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Bildung als Weg aus der Armut?
Die Website „Mangel an Bildung und Ausbildung“ 
von armut.de beginnt mit folgenden Sätzen:
„Armut und Analphabetentum gehen oft einher, 
besonders, wenn es um extreme Armut geht. Aber 
auch hierzulande gibt es eindeutige Bezüge zwischen 
Armut und Bildungsdefiziten. Man kann den Zusam-
menhang zwischen beiden kurz so auf einen Nenner 
bringen: Armut verhindert Bildung, und Bildung ver-
hindert Armut.“
Der Zusammenhang zwischen Armut und Mangel 
an Bildung gilt auch hierzulande als erwiesen. Von 
„Bildungsarmut“ ist daher häufig die Rede und die 
Schlussfolgerung liegt nahe, dass eine gute Schulbil-
dung und Berufsausbildung einen guten Arbeitsplatz 
sowie gesellschaftliche Integration und kulturelle 
Partizipation sichern. Der Armutsforscher Christoph 
Butterwegge hat freilich zu bedenken gegeben, dass 
auch gute Bildung und Ausbildung keinen sicheren 
Arbeitsplatz bedeute, wie von vielen Politikern vor-
gegaukelt werde.1 Taugt Bildung also nicht als Weg 
aus der Armut? 
Ohne Zweifel ist Armut mit gravierenden Benach-
teiligungen verbunden, und zwar im Gesundheits-, 
Wohn-, Kultur-, Bildungs- und Freizeitbereich. Oft 
wird auch die umgekehrte Kausalkette behauptet. Bil-
dungsferne, erwachsen aus Sozialisations- und Kul-
turdefiziten, sei die Ursache für (spätere) Armut, die 
sich gesellschaftlich in Armutsmilieus niederschla-
ge und damit über Generationen verfestige. Auch da-
ran ist zweifellos etwas Richtiges. Bildungsdefizite 
erschweren es Jugendlichen auf jeden Fall, in wirt-
schaftlichen Krisenzeiten auf dem Arbeitsmarkt Fuß 
zu fassen. Familienarmut hindert häufig am Besuch 
weiterführender Schulen, was individuelle Aufstiegs-
chancen verbaut. Die Armutsrate ist unter Schulab-
brechern besonders hoch und diese Schulabbre-
cher finden kaum Ausbildungsplätze, werden dann 
in Berufsvorbereitungsmaßnahmen untergebracht, 
sind aber auch dort wenig motiviert oder lernwillig. 
Wenn sie dennoch clever sind, versuchen sie, schnell 
an Geld zu kommen, legal oder illegal, und machen 
sich dann auch noch lustig über Altersgenossen, die 
den mühsamen und nicht sehr ertragreichen Weg ei-
ner ordentlichen Berufsausbildung eingeschlagen ha-
ben. So täuschen sich einige darüber hinweg, dass 
sie schon zu denen gehören, die Claudia Schulz un-
ter dem Titel „Ausgegrenzt und abgefunden?“ unter-
sucht hat.2 Freilich hat Claudia Schulz in dieser exem-
plarischen Untersuchung in einem Hamburger Vorort 
bereits gezeigt, dass das, was häufig mit Armutsmi-
lieu etikettiert wird, in sich selbst sehr vielfältig ist, 
obgleich sich alle in materiellen Mangelsituationen 
befinden und am sozialen und kulturellen Leben der 
Bevölkerungsmehrheit nur unzureichend partizipie-
ren. Daher ist zunächst einmal zu klären, welche so-
zialen Gegebenheiten heute Armut konstituieren.
Als Ursachen (relativer) Armut in Deutschland wer-
den genannt:3 Arbeitslosigkeit, zu geringe Entloh-
nung, Schulden, Bildungsmangel, Trennung/Schei-
dung/Alleinerziehung, Familien mit vielen Kindern, 
Immigration.
Diese Ursachen sind mit Folgen verbunden, die ten-
denziell die Ursachen verstärken:
Bildungsmängel sind also ein Faktor der Armuts-
verursachung oder -stabilisierung, allerdings ein sehr 
bedeutsamer. Bildungsmängel sind häufig mit ande-
ren Faktoren verbunden wie motivationalen Proble-
men, soziokultureller Marginalisierung, mangelndem 
Selbstvertrauen. Aber selbst diese Zusammenhänge 
1. Arbeitslosigkeit führt zu Geldmangel und 
Kaufkraftschwäche, was geringe Konsum-
möglichkeiten, beengte Wohnverhältnisse 
und geringe sozial und kulturelle Beteiligung 
zur Folge hat.
2. Arbeitslosigkeit und Geldmangel verursa-
chen Achtungsverlust und negative Selbst-
einschätzung.
3. Schulden vermitteln zusätzlich das Gefühl 
von Verfolgtsein, feindlichen Institutionen, 
Nähe zur Kriminalität.
4. Bildungsmangel führt häufig zu weiterer Bil-
dungsbenachteiligung, weil Arme den Wert 
von Bildung nicht richtig einschätzen und 
sich nicht zu intensivem Lernen motivie-
ren lassen, auch aufgrund vorangegangener 
Misserfolge.
5. Trennung/Scheidung/Alleinerziehung sind 
häufig mit (teilweise unvermeidlicher) Ver-
nachlässigung verbunden. Es kommt zu emo-
tionaler und psychischer Vernachlässigung, 
zumal wenn Eltern über zu wenig kommuni-
kative und erzieherische Mittel verfügen.
6. Verbunden damit, aber auch wegen sonstiger 
sozialer oder kultureller Mängel, werden die 
für Persönlichkeits- und Kompetenzentwick-
lung erforderlichen Werte (moralische und 
kulturelle) nicht vermittelt oder bewusst ge-
macht.
7. Menschen mit Migrationshintergrund un-
terliegen ausländerspezifischen Benachteili-
gungen in sprachlicher, beruflicher und kul-
tureller Hinsicht. Manche reagieren darauf 
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bestehen nicht in jedem Fall. Es ist immer die gesam-
te Lebenslage zu analysieren, wenn einer Armutssi-
tuation abgeholfen werden soll. Allein, auch umfas-
sende Änderungen der Lebenslagen von Armen durch 
Vernetzung, Ressourcenvermehrung bzw. anregende 
Umwelten können nur wenig bewirken, wenn die In-
dividuen sich nicht selbst ändern, selbst Motivatio-
nen entwickeln und die Chancen neuer Umgebungen 
nutzen. Denn Bildung ist immer Selbstbildung, d. h., 
es hängt letztlich von der eigenen Aktivität ab, in wel-
chem Maße und wie Menschen an Kultur teilhaben. 
Selbstbildung lässt sich zwar anleiten, aber jede An-
regung oder Anleitung muss von den Adressaten an-
genommen und umgesetzt werden.
Dass eine Pädagogik der Befähigung von Armen und 
Ausgeschlossenen oft an Grenzen stößt, liegt nicht 
nur daran, dass komplexe Lebenslagen gesellschaft-
licher Gruppen nur mit großem Aufwand und Einsatz 
geändert werden können, sondern auch an individu-
ellen Prägungen bzw. Konstruktionen, die sich als 
veränderungsresistent erweisen. Das Habituskonzept 
von Pierre Bourdieu veranschaulicht sehr alltagsnah, 
was Prägung bzw. ein Habitus meint. Es ist ein System 
verinnerlichter Muster des Verhaltens, Denkens, Füh-
lens und des Wahrnehmens, das Sprache, Gesten, Be-
wegungen, Mienenspiel usw. formt und naheliegen-
derweise spezifische Reaktionen, auch von Gruppen, 
auslöst. Wer durch „munteres Drauflosreden“ bei al-
lem und über alles seine Herkunft aus den „breiten 
Schichten“ zeigt, wird kaum auf akademischen, poli-
tischen oder ökonomischen Führungsebenen agieren 
können, weil dort nur die „hochgradig zensierte Spra-
che der bourgeoisen Kreise“4, die Sachkenntnis, Ra-
tionalität und Überlegenheit signalisiert, akzeptabel 
erscheint.5 Aus dieser Einsicht ist nun freilich nicht 
abzuleiten, dass eine Befähigungspädagogik bestrebt 
sein müsste, die in benachteiligten Gruppen (Milieus) 
vorherrschenden Verhaltensmuster zugunsten sozio-
kulturell favorisierter Muster zu eliminieren. Es geht 
eher um Modifikation, Vermehrung und Erweiterung 
von Kommunikationsformen mit dem Ziel, eigene 
Grenzen zu überschreiten, den eigenen Ort mit den 
Augen des anderen zu sehen und sich dann auszu-
sprechen. Man nennt dieses Konzept heute „milieu-
übergreifendes Lernen“. Um das zu verstehen, ist zu-
nächst zu klären, wie der (soziologische) Begriff des 
Milieus heute gebraucht wird. 
Der Milieubegriff wird zur Beschreibung gesell-
schaftlicher Gliederung (Differenzierung) verwen-
det. In der Soziologie und in der Pädagogik wurde die 
gesellschaftliche Differenzierung zunächst klassen-
theoretisch und gleich danach schichtentheoretisch 
expliziert, weil mit der klassentheoretischen Unter-
scheidung von Arbeiterschaft und Bürgertum die ge-
sellschaftliche Differenzierung nicht mehr hinrei-
chend zu beschreiben war. Besser geeignet schien die 
Unterteilung in Unterschicht, untere Mittelschicht, 
obere Mittelschicht und Oberschicht, mit der sich 
dann auch Bildungserwartungen und -ansprüche so-
wie familiale Kommunikationsstrukturen verbinden 
ließen. Unterschichtverhalten galt als bildungsfremd, 
Mittelschichtverhalten eher als aufstiegsorientiert 
und bildungsfreundlich und Oberschichtverhalten als 
eliteorientiert und akademisch konnotiert. Unsicher-
heit bestand allerdings immer hinsichtlich der Zuord-
nungskriterien, u. a., weil Berufs- oder Einkommens-
gruppen keine sicheren Zuordnungen ermöglichten. 
Immerhin kamen so Zusammenhänge zwischen so-
zialer Herkunft und kultureller Orientierung in den 
Blick. Es erwies sich jedoch als schwierig, schichten-
spezifische Kulturen über die schon erwähnten Eti-
kettierungen hinaus genauer zu beschreiben. Schon 
die sogenannte Unterschicht erwies sich nicht als 
einheitlich, von der oder den Mittelschichten ganz 
zu schweigen. Die Schwierigkeiten erklären sich auch 
daraus, dass kulturelle Präferenzen bei der Begriffs-
bestimmung keine Rolle spielten. Diese wurden erst 
im neueren Milieubegriff berücksichtigt.
Solche Mängel versuchte man mit einem Milieu-
modell auszugleichen, das bereits in den 60er Jah-
ren von Mario Rainer Lepsius in die politische Kul-
turforschung Deutschlands eingebracht worden war. 
Der Begriff hat den Vorteil, dass er Mentalitäten, d. h. 
auch moralische Aspekte – also Wertorientierungen 
– umfasst, die aus politischen Konflikten erwachsen 
sind. Lepsius hatte im Blick auf Kaiserreich und die 
Weimarer Republik vier Milieus unterschieden:6
• das konservativ-protestantische Milieu,
• das liberal-protestantische Milieu,
• das sozial-demokratische Milieu, das aus der sozia-
listischen Bewegung, besonders aus den Konflik-
ten um das Sozialistengesetz, erwachsen sei, und
• das katholische Milieu, das sich dem Kulturkampf 
verdanke.
Nun machte es aber Schwierigkeiten, in den 60er 
Jahren diese Milieus in der Bundesrepublik noch zu 
identifizieren. Unstrittig ist, dass in der Weimarer 
Republik ein sozialdemokratisches und ein katholi-
sches Milieu mit jeweils eigenen Wertorientierungen 
und kulturellen Institutionalisierungen bestanden. 
Für die beiden anderen Milieus konnten vergleich-
bar einheitliche Orientierungen jedoch nicht festge-
stellt werden. 
Der klassische Milieubegriff wurde deshalb in den 
80er Jahren durch eine neue lebensstilbezogene Mi-
lieudefinition abgelöst, die mit den Namen SIGMA-7 
und SINUS-Milieus auf ihre institutionelle Herkunft 
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hinweisen. SINUS unterscheidet 10 Milieus, von de-
nen ich nur die sechs größten nenne:8
• ein konservativ-etabliertes Milieu (10 %): das klas-
sische Establishment mit Verantwortungs- und Er-
folgsethik, Exklusivitäts- und Führungsansprüche 
versus Tendenz zu Rückzug und Abgrenzung;
• eine bürgerliche Mitte (14 %): der leistungs- und an-
passungsbereite bürgerliche Mainstream; generelle 
Bejahung der gesellschaftlichen Ordnung, Streben 
nach beruflicher und sozialer Etablierung sowie 
nach gesicherten und harmonischen Verhältnis-
sen;
• ein hedonistisches Milieu (15 %): die spaßorien-
tierte, moderne Unterschicht/untere Mittelschicht; 
Leben im Hier und Jetzt, verweigert sich den Kon-
ventionen und Verhaltenserwartungen der Leis-
tungsgesellschaft;
• ein adaptiv-pragmatisches Milieu (9 %): die mobile, 
zielstrebige, junge Mitte der Gesellschaft mit aus-
geprägtem Lebenspragmatismus und Nutzenkal-
kül; erfolgsorientiert und kompromissbereit, hedo-
nistisch und konventionell, starkes Bedürfnis nach 
„flexurity“ (Flexibilität und Sicherheit);
• ein traditionelles Milieu (15 %): die Sicherheit und 
Ordnung liebende Kriegs-/Nachkriegsgeneration, 
in der alten kleinbürgerlichen Welt bzw. in der tra-
ditionellen Arbeiterkultur verhaftet;
• ein prekäres Milieu (9 %): die Teilhabe und Orientie-
rung suchende Unterschicht mit starken Zukunfts-
ängsten und Ressentiments; bemüht, Anschluss zu 
halten an die Konsumstandards der breiten Mitte 
als Versuch der Kompensation sozialer Benachtei-
ligung; geringe Aufstiegsperspektiven und delega-
tive, reaktive Grundhaltung, Rückzug ins eigene so-
ziale Umfeld. 
Arme und bildungsferne Menschen dürften dem-
nach hauptsächlich zum hedonistischen und zum 
prekären Milieu gehören.
Nun lässt sich fragen, ob Pluralisierung, Individu-
alisierung und eine entsprechende Fragmentierung 
individueller Existenz nicht so weit fortgeschritten 
sind, dass eine die soziokulturelle Identität (Wertori-
entierung, soziale Lage, Lebensziele, Arbeitshaltung, 
Freizeitbeschäftigungen, politische und ästhetische 
Präferenzen) einheitlich erfassende Kategorie wie Mi-
lieu eigentlich nicht mehr anwendbar ist. Sollte man 
nicht eher von Szenen als von Milieus ausgehen?
Mit Szenen sind nicht Gruppen mit gemeinsamen 
Wertvorstellungen und Kommunikationsweisen ge-
meint. Szenen bestehen aus ansonsten unverbunde-
nen Individuen, die auf bestimmte kulturelle „Kris-
tallisationspunkte“ ausgerichtet sind. Eine Szene soll 
möglichst attraktiv sein und Menschen zu einem be-
stimmten Verhalten, mindestens zur Teilnahme mo-
tivieren. Szenen sind meist an Symbolen zu erken-
nen, mit denen Zugehörigkeit und auch spezifische 
Wertorientierungen signalisiert werden. Im Unter-
schied zu einem Milieu, in das man hineinwächst, 
ist die Zugehörigkeit zu einer Szene ein Akt der Wahl. 
Szenen erlauben auch unterschiedliche Grade der 
Identifikation. Ich kann am Wochenende in der Ro-
ckerszene mitmischen und mich unter der Woche bei 
der Zeltmission engagieren. Außerdem kann ich mich 
elektronisch in virtuellen Szenen bewegen, z. B. in ei-
nem ökologischen Netzwerk oder in einer Gemeinde 
von Fußballfans. Szenen können spontan in schwie-
rigen sozialen Situationen entstehen, sie können Be-
troffene zusammenbringen, sie können aber auch 
kommerziell organisiert sein. Oft werden Szenen im 
Verlauf ihrer Entwicklung kommerzialisiert. Es gibt 
langlebigere Szenen, die anhaltenden gesellschaftli-
chen Problemlagen entsprechen und dann auch Or-
ganisationen mit längerer Lebensdauer (z. B. Partei-
en oder soziale Institutionen) hervorbringen. Szenen 
zeigen eine Tendenz, sich zu institutionalisieren, um 
dauerhafte Bindungen zu schaffen, während etab-
lierte Institutionen, deren Mitgliederzahlen und Bin-
dungskräfte nachlassen, ihrerseits Szenen hervorzu-
bringen suchen, z. B. mithilfe von Kirchentagen aller 
Art, um neue Attraktivität zu gewinnen.
Die Szenen sind in eine globalisierte und medial 
vermittelte Kommunikation eingebettet, die jedem 
Einzelnen einen Zugang zu verschiedenen Szenen 
ermöglicht, aber eine Sphäre geteilter Menschlich-
keit auf ein Minimum der Versorgung im Nahbereich 
reduziert. Ansonsten sind die Individuen in funktio-
nalisierte Handlungsbereiche eingebunden. Dane-
ben existieren noch private Rückzugsräume, die al-
lein oder mit vertrauten anderen aufgesucht werden. 
Der individuelle Lebensalltag wird teils durch 
funktionale Erfordernisse, z. B. des Berufs, des Ver-
kehrs usw., bestimmt, teils durch private Präferen-
zen. Weil das persönliche Leben nun individuell ge-
plant und organisiert werden muss, erscheint es 
selbstbestimmt. Das ist es aber nur in geringem Aus-
maß. Die individuelle Umwelt ist bereits eine verdich-
tete Inszenierung, die den Einzelnen zu sogenann-
ten „Crossover-Identitäten“ stimuliert, also zu einem 
Nebeneinander von verschiedenen Lebensstilen und 
damit verbundenen „Szenen“ mit ihren je eigenen Er-
lebnismomenten. 
Von pädagogischen Erfahrungen im Umgang mit 
Armen und Marginalisierten ausgehend wird man 
nicht behaupten können, dass Milieus im Sinne sta-
biler und „kulturell“ prägender Zusammenhänge 
nicht mehr bestehen und durch Szenen ersetzt wur-
den. Milieutheoretiker nehmen heute an, dass Sze-
nen verschiedene Milieus übergreifen, diese aber 
nicht ersetzen.9 Wie dem auch sei, es gibt zweifel-
los Armutsmilieus, die durch materiellen Mangel, 
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Dominanz von Überlebenswerten, Ressourcenman-
gel, gesundheitsabträgliche Konsum- und Lebensge-
wohnheiten gekennzeichnet sind und die deshalb zu 
verschiedenen Szenen auch keinen Zugang finden. 
Jedoch gibt es mehrere davon, wie die eingangs er-
wähnte Untersuchung von Claudia Schulz nachge-
wiesen hat. Es lässt sich vermuten, dass die einst 
festgefügten und recht einheitlichen Milieus sich 
heterogenisiert haben und dass ihre Grenzen flexi-
bler geworden sind. Sie haben gewissermaßen Ele-
mente von Szenen bei sich integriert und sich für 
szenische Engagements geöffnet. Die globale elek-
tronische Kommunikation hat (als generationenspe-
zifische Neuerung) die Heterogenisierung und Flexi-
bilisierung der Milieus gefördert.10
Aus der gewachsenen Heterogenität und Flexibi-
lisierung, verbunden mit einem hohen Maß an Indi-
vidualisierung, gehen neue Herausforderungen – die 
Bildungsarbeit muss vielfältiger werden –, aber auch 
neue Chancen der Befähigung hervor, weil milieuspe-
zifische Prägungen weniger bindend und eher ver-
änderbar erscheinen, als dies noch vor einigen Jahr-
zehnten der Fall war. Auch nachteilige Elemente des 
Habitus lassen sich korrigieren. Allerdings ist dazu 
eine hohe individuelle Motivation bzw. ein Wille, sich 
selbst neu zu formen, erforderlich.
Welche Grundsätze können angesichts dieser Si-
tuation ein armutspädagogisches Handeln anleiten? 
Ich nenne fünf und möchte sie kurz erläutern: Aner-
kennung, Beziehung/Netzwerkbildung, Praxis- bzw. 
Lebensbezug, Übung/Training und inhaltliche bzw. 
kulturelle Vielfalt. Nach dem Ausgeführten sollte klar 
sein, dass auch die Anwendung dieser Prinzipien kei-
ne Wirksamkeitsgarantie ist. 
1. Anerkennung
Herkömmliche Bildungsarbeit, auch die Erwachse-
nenbildung, orientiert sich an einem Kanon bürgerli-
cher Kultur und an entsprechenden Verhaltensmus-
tern wie Rationalität, Reflexivität, kommunikative 
Kompetenz, soziales Verhalten, Medienkompetenz 
usw. Der klassische Bildungskanon hat sich zwar 
pluralisiert und auch hinsichtlich Verhaltenserwar-
tungen liberalisiert. Dennoch bestimmen die domi-
nanten gesellschaftlichen Funktionssysteme mit den 
ihnen nahestehenden Wissenschaften, was notwen-
diges Wissen, angemessene Kommunikation und ak-
zeptable Verhaltensmuster sind. Das wird sich kaum 
ändern lassen, u. a. weil systemadäquates Handeln 
und Kommunizieren unerlässliche Voraussetzungen 
gesellschaftlicher und kultureller Teilhabe sind. In-
des haben das Erfahrungswissen, die Überlebens-
strategien und Alltagsroutinen von (relativ) Armen 
in der modernen Konsum- und Arbeitswelt darin 
keinen Platz. Verhalten, Erfahrung, Wissen und Le-
bensstrategien armer Menschen kommen in unse-
rer Bildungswelt bestenfalls als Negativbeispiele oder 
Störungen vor. Die Frage an uns ist daher: Wie kann 
das Wissen der Armen, ihre Lebensstrategien und 
Alltagsroutinen, in der Erwachsenenbildung einen 
Platz erhalten?
2. Beziehung/Netzwerkbildung
Wenn auch das Wissen und Verhalten armer Men-
schen ausreicht, um mit den vorhandenen Ressour-
cen zu überleben, so genügt es doch nicht, um Aus-
grenzungen zu überwinden und gleichberechtigt am 
sozialen Leben teilzunehmen. Wissenserweiterung 
und Verhaltensänderung sind jedoch anstrengend. 
Die Bereitschaft, neues Wissen zu erwerben und sich 
auf anstrengende Lernprozesse einzulassen, verlangt 
ein Zutrauen, dass dies notwendig, nützlich, ja per-
sönlich gewinnbringend ist. Ich benutze bewusst das 
Wort Zutrauen, weil die bloße theoretische Einsicht in 
die Nützlichkeit des Lernens, wenn sie überhaupt er-
reichbar ist, allein nicht genügt, um hinreichende Mo-
tivationen aufzubauen und die erforderliche Selbst-
disziplin zu erreichen. Die Erfahrung, mitmachen zu 
können, Kompetenzen zu erweitern oder erst zu ge-
winnen, von anderen Personen mit dem eigenen Wis-
sen und Können gebraucht zu werden, zusammen mit 
der Erfahrung, dass jemand, der „mir“ wichtig ist, sol-
ches Wissen und Können für wertvoll hält, schafft die 
motivierende Grundlage für Lernen. Derartige Erfah-
rungen erwachsen aber nicht aus theoretischer Ein-
sicht, sondern aus Beziehung. Daher ist der Aufbau 
persönlicher Beziehungen neben der Anerkennung 
die wichtigste Voraussetzung, um Lernbereitschaft 
zu erreichen. Wie kann eine Netzwerkbildung unter 
Erwachsenen initiiert und gefördert werden?
3. Praxis und Lebensbezug
Auch jenseits von beziehungsabhängigem Zutrau-
en wird die Relevanz von Bildungsinhalten durch de-
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ren unmittelbare Nützlichkeit im Lebensalltag deut-
lich. Denn bestimmte, besonders komplexere Inhalte 
sind nicht in der allgemein zugänglichen Alltags-
welt zu plausibilisieren. Der Praxis- oder Lebensbe-
zug der Beherrschung einer Fremdsprache ergibt sich 
z. B. erst in der entsprechenden Umwelt. Verbesse-
rungen, auch mithilfe von Medien, sind zwar mög-
lich, aber bei komplexeren kulturellen Phänome-
nen nicht realisierbar. Der unmittelbare Praxisbezug 
muss hier ersetzt werden durch eine Hoffnung auf 
Zugewinn an Lebensqualität, auf die Eröffnung neu-
er Lebensmöglichkeiten, auf die Erfahrung, durch 
Kompetenzgewinn in neuen spannenden Umgebun-
gen agieren zu können. Wie dies außer über Bezie-
hungen und Netzwerke zu erreichen ist, ist eine bis 
heute ungelöste Frage. 
4. Übung/Training
Der Verzicht auf Übung bzw. Routinisierung von in-
tellektuellen Basisoperationen hat verderbliche Fol-
gen (z. B. Rechtschreibschwächen, Leseschwächen, 
Rechnen nur noch mit technischen Hilfsmitteln, gra-
vierende Ausdrucksmängel usw.). Ständiges angelei-
tetes und auch überprüftes Üben ist unverzichtbar 
für nachhaltiges Lernen. Das ist auch die Erfahrung 
von Menschen, die sich im Erwachsenenalter noch 
Kompetenzen in ihnen bislang unbekannten Berei-
chen erwerben wollen. Wie können Üben und Trai-
ning für sie attraktiv werden?
5. Inhaltliche bzw. kulturelle Vielfalt
Vielfältige Lernumwelten geben den Einzelnen die 
Möglichkeit, interessenbezogen und eigenständig zu 
lernen, so lautet ein Grundsatz der konstruktivisti-
schen Didaktik. Dabei geht es nicht nur um Inhalte, 
sondern auch um Lernwege. Freilich ist dabei nicht an 
gelegentliche, punktuelle Beschäftigungen gedacht. 
Trotz der Betonung des individuellen selbstbestimm-
ten Lernens denken die konstruktivistischen Päda-
gogen nicht individualistisch, sondern beschreiben 
Lernen als einen Beziehungsprozess. Deshalb gilt als 
zentrale Methode die sogenannte kognitive Meister-
lehre, die ihrerseits das Lernen als Rekonstruktion, 
d. h. als aktive Übernahme bereits vorhandener Kon-
struktionen von anderen methodisch umsetzt. Ler-
nen ist auch für die Konstruktivisten prinzipiell ein 
Beziehungsgeschehen, bei dem die Anleitung am An-
fang steht. Das Verhältnis zwischen Lernenden und 
Lehrenden wird als „cognitive apprenticeship“, als 
kognitives Lehrverhältnis bezeichnet. Die Instrukti-
on durch die Lehrperson soll in dem Maße zurückge-
nommen werden, in dem die Lernenden eigenständig 
weiterlernen können und wollen. Das Lehr-Lernver-
hältnis wird daher in vier Phasen gegliedert:
1. Modelling (Vorführen)
2. Scaffolding (Orientierungszusammenhänge aufzei-
gen für die Eigentätigkeit)
3. Fading (Nachlassen der Unterstützung)
4. Coaching (Beratung und Betreuung)
Die konstruktivistische Didaktik verbindet somit 
das Prinzip einer anregenden Umwelt mit dem eines 
fokussierten angeleiteten Lernens. In den ersten Pha-
sen des Lernprozesses sind die individuellen Konst-
ruktionen eigentlich Rekonstruktionen aufgrund der 
Vorgaben der Lehrenden und Lernmittel. Gelingt die-
se angeleitete Nachkonstruktion, werden die Vorga-
ben schrittweise zurückgenommen, zugunsten eines 
Coachings, bei dem die Lehrenden nur noch unter-
stützend oder korrigierend tätig werden.
Ob Bildung als Weg aus der Armut taugt, war die 
Leitfrage der hier vorgetragenen Überlegungen. Die 
Antwort ist ähnlich komplex wie die Armutsproble-
matik insgesamt. Sicher kann sie ein Weg sein, aber 
nur, wenn einiges andere hinzukommt: Anerken-
nung, Beziehung, solidarische Unterstützung, die 
auch eine materielle Besserstellung einschließt. Of-
fen bleibt weiterhin, inwieweit mit den hier erörter-
ten Mitteln Motivation aufgebaut, Lernbereitschaf-
ten erhöht und bildungsferne Milieus konterkariert 
werden können. Die Lockerung von Milieuprägun-
gen zusammen mit den gewachsenen Möglichkei-
ten, sich unterschiedlichen Szenen anzuschließen, 
kann positive Folgen haben. Bekannt sind aber nega-
tive Einflüsse bzw. Abhängigkeiten von kommerziel-
len Konsum- und Unterhaltungsangeboten oder von 
extremen politischen oder religiösen Szenen. Es liegt 
auch an uns, welche „kulturellen“ Mächte die Ober-
hand gewinnen.
Thema
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